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Prologue

Plus qu’un modèle ou une concrétisation de la Pastorale Scolaire
de la réalité Argentine, ce que nous t’offrons, cher lecteur, est un
tremblement de terre, un ouragan, qui, la secousse passée, ne lais-
sera pas les choses en état. Pour l’initié, la secousse laissera tom-
ber, si ce ne sont des conceptions, en tout cas une pratique pas-
torale scolaire qui résiste au succès aussi bien dans des contextes
religieux que séculiers. Ça ouvre, au non-initié en théories et pro-
positions pastorales, un univers vierge pour la réflexion et la pra-
tique, peu importe la matière qu’il enseigne ou la mission scolai-
re recommandée, car le texte s’adresse à tous ceux qui sont impli-
qués dans la tâche éducative, oui, à tous, sans exception. Le titre
lui-même est très suggestif : « un regard de foi sur la tâche scolai-
re », car, comme on le découvrira à la fin, la Pastorale est avant
tout « une manière de regarder la tâche éducative, les disciplines
scolaires, la tâche quotidienne ». Parce qu’il s’agit davantage
d’une manière de se situer responsablement et collectivement,
que de plans, d’actions extrascolaires ou de chapelles et de rites. 

Sans crainte de me tromper, je dirais que le présent cahier consi-
dère comme étant égaux le professeur de physique et celui de reli-
gion, la maîtresse de langues étrangères et le Coordinateur de
Catéchèse, le chargé de l’accueil et le responsable de Pastorale, la
professeur de Latin et le religieux qui prépare les enfants à la
Première Communion… pour prendre quelques exemples de spé-
cialités qui semblent bien s’opposer. Ce qui précède est certain,
avec peut-être quelque exagération, si nous admettons, comme il
est magistralement exprimé tout au long de l’exposé, que les points
fondamentaux sont : la question comme attitude fondamentale, la
relation comme base, le dialogue et la synthèse foi-culture/scien-
ce-vie comme tâche unique d’un projet pastoral éducatif.

Je disais au début qu’on ne nous présente pas un modèle concret ;
il s’agit plutôt d’une fenêtre qui permet de regarder, d’une bousso-
le pour nous orienter, d’un cadre où se situer dans l’action, d’une
« mystique » qui introduit dans le mystère et l’espérance : avec
peu de réponses et beaucoup de questions, dans un aller-retour
interminable, comme l’exigent la sagesse et le discernement.



Plus que d’une lecture individuelle, il serait plutôt conseillé de
procéder à un traitement de groupe de tous les agents de la com-
munauté éducative. Les questionnaires à la fin de chaque chapit-
re sont magnifiquement pensés pour que toi et moi, nous tous, au
moyen de questions profondes, nous puissions participer avec
passion à un projet scolaire qui sera pastoral non seulement par
ses activités religieuses dans l’horaire, mais fondamentalement
parce « qu’il réussit à s’insérer dans le message évangélique, à
travers tout le processus scolaire, sur la pensée et la vie des adul-
tes, des jeunes et des enfants qui s’y trouvent, en vue de la cons-
truction de l’Église, pour la venue du Règne de Dieu dans le
monde ».

Pour nous aider à saisir le « comment » d’une affirmation si
importante, le cahier nous présente divers exemples concrets à
partir de la pratique d’un centre éducatif concret.
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Questionnaire pour la réflexion personnelle
et en groupe
Avant de commencer notre texte, nous voudrions vous deman-
der une réflexion qui mette cartes sur table.

• Qu’appelons-nous Pastorale ?

• Qu’appelons-nous éducation ?

• Est-ce que mettre en rapport ces deux éléments a un sens ?
Quel serait ce sens ? Quelles conséquences a-t-il pour nous
en tant qu’éducateurs ?

• Quel serait le spécifique de la Pastorale Éducative ?

• Quelle idée nous faisons-nous de l’aspect religieux ?

• Quel serait le plus important dans la mise en place de la
pastorale éducative ?

• Quelle place occupe-t-elle dans notre vie ?

• Comment fonctionne en chacun d’entre nous la relation
qu’implique la religiosité avec les sentiments et les com-
mandements moraux ?

• Que pensons-nous de la/des spécialité(s) que nous ensei-
gnons ? Dans quelle mesure croyons-nous qu’elle(s) ai(en)t
quelque relation avec ce qui est religion ?

• Quelles conditions la Communauté de Frères et l’institution
éducative dans laquelle nous travaillons peuvent-elles pré-
voir comme nécessaires pour que l’on puisse assurer une
pastorale éducative ?

• Combien de structures de groupes/communautés existe-t-il
dans l’œuvre éducative où tu travailles ?

• Quel est l’acteur principal du changement institutionnel
dans l’œuvre éducative ?
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« Les ultimes fondements de
l’éducation sont spirituels. (…)
Par spiritualité des éducateurs,

je comprends les engagements opératoires qui,
dans une perspective de foi,

soutiennent et imbibent toute leur activité éducative »

Thomas Groome.

Il n’échappe à personne que les institutions éducatives catho-
liques ne peuvent pas offrir une manière de voir le monde qui
pénètre suffisamment les élèves en profondeur et de manière
durable afin d’influencer la vie sociale et changer l’état des cho-
ses. À plus forte raison nous ne constatons pas ordinairement que
nos élèves terminent leur scolarité avec une idée claire de la vie
chrétienne, de la conception de l’homme, de la société et du
monde qui soit en harmonie avec l’Évangile. Beaucoup de nos
écoles confient cela à une série de dispositifs évangélisateurs,
telle que la catéchèse ou les groupes de jeunes.

Ce texte désire attirer l’attention sur l’ensemble de l’organisation
scolaire. Nous devons travailler à un type de pastorale spécifi-
quement éducative et scolaire. Il convient de penser l’école et ses
contenus éducatifs comme un champ d’action pastorale.

Quand nous disons pastoral, nous voulons comprendre la pra-
tique de la communauté d’Eglise qui, selon la manière de faire de
Jésus, cherche à collaborer à l’arrivée du Règne de Dieu au sein
de la société par l’implantation de communautés ecclésiales. Ce
qui nous intéresse, c’est de trouver dans quelle mesure le scolai-
re et son contenu peuvent contribuer à cette venue et à sa mise
en place.

Il faut distinguer les actes religieux qui se font à l’école, de la
Pastorale Éducative. Qu’il y ait la messe, des heures de catéchè-
se, que fonctionne un groupe de jeunes ou qu’il y ait beaucoup
de volontaires qui travaillent dans les faubourgs, c’est une chose.
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Mais la Pastorale Éducative, c’est autre chose. Parce que pour le
développement des activités que nous venons d’indiquer, il n’est
pas nécessaire qu’il y ait une école. Une chapelle suffirait.

Dans nos écoles les contenus « religieux » sont juxtaposés à tous
les autres contenus scolaires. Enfermés dans les heures de caté-
chèse ou la matière qui la remplace, elles n’entrent seulement en
relation avec les autres spécialités que lorsqu’il y a une certaine
confrontation. Et nous voudrions signaler ici que c’est le principal
problème à résoudre.

Nous voulons parler de ce travail comme d’une tâche à mener à
bien : la synthèse foi-science, la synthèse foi-culture. C’est ce tra-
vail que chaque Frère, chaque laïc, chaque directeur et chaque
enseignant (et chaque élève) doit faire chacun pour son propre
compte. Notre pastorale enseignante ou la formation que nous
offrons aux enseignants dans nos institutions ne s’occupe habi-
tuellement pas de cet aspect spécifique. Nous nous consacrons à
diffuser la pensée lasallienne, dans le meilleur des cas. Mais nous
n’avons pas l’habitude d’accompagner le processus d’auto-appro-
priation que de La Salle nous invite à réaliser. C’est une tâche en
suspens. Surtout en ces temps-ci, où beaucoup (Frères, directeurs,
enseignants et élèves) n’ont pas eu l’initiation chrétienne qui rend
facilement possible cette synthèse.

La difficulté de la synthèse lors de la présentation des projets des
matières scolaires fragmentées se complique, de notre temps, par
le peu d’importance que l’on attache au fait religieux chrétien,
dans des sociétés sécularisées comme les nôtres, et par les limita-
tions que la catéchèse d’initiation a eu, et a toujours, pour les
Frères, les enseignants, les élèves et les familles.

Nous proposons donc quelques conventions de base :

1. La caractéristique de l’école est son côté éducatif, qui se
concrétise par les contenus.

2. La caractéristique d’une équipe éducative est sa science, son
savoir, sa culture.

3. Ce que recherchent ceux qui fréquentent une école, même
catholique, c’est le savoir.

4. Si l’école veut faire une proposition pastorale, ce doit être une
pastorale au sujet du savoir, une pastorale au sujet des
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savoirs : si la pastorale que nous appelons éducative n’appar-
tient pas au curriculum scolaire, dans les matières enseignées,
si elle ne s’y trouve pas, il n’y a pas de pastorale, tout simple-
ment.

5. La juxtaposition (quand ce n’est pas simplement l’irruption ou
l’interruption), n’est pas une voie valable pour la pastorale
éducative.

6. L’examen critique des sciences dans cette époque de change-
ments peut rendre possible cette pastorale.

7. Tout cela est impossible s’il n’y a pas un groupe d’éducateurs
conscients du changement nécessaire. L’acteur principal du
changement institutionnel est l’enseignant et l’enseignant en
groupe ou en communauté consciente et responsable.

8. Ceci implique une initiation ou une ré-initiation aussi bien
religieuse que politique des éducateurs.
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Questionnaire pour la réflexion personnelle
et en groupe
• Que pensons-nous de ce qui vient d’être exposé ?

• Que pensons-nous du diagnostique ébauché ?

• Quelles données pour ou contre pouvons-nous apporter ?

• Sommes-nous d’accord avec ces « convictions de base » ?
Pourquoi ?

• Pour cela, de quel type de formation les éducateurs ont-ils
besoin ?





« Dieu agit par un incroyable processus
évolutif physique et historico-culturel complexe 

qu’Il commença il y a bien longtemps »

Sallie McFague

Une mystique du monde.
Nous comprenons bien que la pastorale - aussi bien scolaire que
n’importe quelle autre - part d’un sérieux discernement de recher-
che de l’action de Dieu sur le monde et sur l’histoire. Mais dis-
tinguer les signes des temps veut dire que nous avons la convic-
tion de foi que la Parole de Dieu vit en notre temps. C’est là le
point de départ. La question pastorale, n’est absolument pas
« Comment allons-nous parler de Dieu aux hommes d’aujour-
d’hui ? » La question pastorale est toujours : « comment Jésus
parle-t-il aux hommes d’aujourd’hui ? ».

Celui qui se pose la première question ne cherche pas de signes.
Il est convaincu d’avoir entendu parler de Dieu, et de savoir ce
qu’il Lui a dit une fois pour toutes. Selon son point de vue, la pas-
torale est un problème de moyens, un problème qui consiste à
vérifier quelles sont les adaptations de langage qu’il faut faire pour
que la vérité de toujours soit comprise aujourd’hui. Un problème
de moyens, de techniques et de dynamiques, donc.

Par contre, celui qui se pose la deuxième question, sait que le
problème réside dans les intermédiaires. Il sait que Dieu a parlé
en Jésus d’une manière unique et complète. Mais il sait aussi que
l’Esprit est livré au monde et que Jésus est Seigneur de l’Histoire.
Le Concile a renouvelé cette vieille conception : « Le Fils de
Dieu, par son Incarnation, s’est uni d’une certaine manière avec
tous les hommes » (GS 22). Il en résulte que tout le créé et tout ce
qui est humain est l’expression de Dieu dans le temps, moyen de
rencontre avec Dieu. La question de l’humain est devenue ques-
tion de Dieu. Affirmer la Seigneurie de Jésus sur l’Histoire, c’est
affirmer qu’aucun temps n’est soustrait à son influence. L’affirmer
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est la voie du discernement sur les signes des temps. C’est ouvrir
la question par les voix de Jésus dans la culture d’aujourd’hui.
C’est nous préparer à l’accueil de La Parole sous des mots que,
peut-être, nous n’attendions pas.

Voilà le point de départ de la pastorale scolaire. Une sympathie
avec le monde. Plus encore, une mystique du monde, du monde
d’aujourd’hui. Une sympathie qui est relation de foi.

On ne peut pas toujours faire une pastorale
scolaire.
Mais cette sympathie a besoin d’un sujet. Il y a des conditions
nécessaires à la pastorale scolaire. La première d’entre elles est
l’existence d’une communauté d’éducateurs qui ait conscience
de sa mission. Un groupe d’éducateurs, ou plusieurs, qui aient la
conscience missionnaire suffisante pour mobiliser tout le monde
en vue d’une action planifiée.

La communauté est toujours source, lieu et objectif de toute
action évangélisatrice. Il n’existe pas de pastorale - ni scolaire, ni
d’autre nature - qui ne soit l’action que d’une seule personne.
L’action pastorale se propose, fondamentalement, de créer une
subjectivité sociale croyante, et dans la pastorale éducative il s’a-
git de renforcer les groupes pour qu’ils puissent mener à bien leur
projet de croyant à partir de l’école. Parce que l’action pastorale
cherche à implanter le Royaume de Dieu dans la société par l’im-
plantation de communautés ecclésiales.

Mais il n’y a pas de pastorale scolaire si les éducateurs n’en sont
pas le moteur. La pastorale éducative ne peut pas être l’œuvre de
la communauté des religieux(ses) séparé(e)s de l’ensemble des
éducateurs ; elle ne peut pas être l’affaire d’un petit groupe de
catéchistes ou des membres de la direction qui veulent mobiliser
l’ensemble. Les principaux agents de la pastorale éducative, ce
sont les éducateurs. Les chargés de l’éducation sont les acteurs de
la pastorale scolaire.

La pastorale éducative est toujours une action planifiée, c’est-à-
dire que partant d’un discernement - auquel tout le monde parti-
cipe - de la situation présente, en tension avec les défis du
Royaume de Dieu, on cherche tous ensemble à y répondre ration-
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nellement moyennant une action qui assure la conversion des
personnes et des groupes à l’Évangile (cf. Document de Puebla
1307).

Cette planification de la pastorale scolaire reconnaîtra les diffé-
rences, les manques d’égalité et les pluralismes qui existent entre
les éducateurs. Mais on comprendra que l’histoire de tous est la
préparation évangélique de chacun pour la rencontre avec la
communauté croyante.

Cette planification est le moyen pratique que se donne le discer-
nement des signes des temps, dont nous parlions il y a un instant.
Celui qui comprend la situation présente comme Parole de Dieu
dans les mots de l’homme, trouve des occasions, rencontre les
temps opportuns, kairoi.

La Pastorale Scolaire : un objectif, deux proces-
sus, trois choix, quatre fronts, cinq compétences.
Parler de Pastorale Scolaire, c’est se référer à une action très com-
plexe, bien que profondément unitaire. Ce qui est unique, c’est
l’objectif auquel tous sont appelés : la synthèse foi-vie-culture.
C’est l’objectif de fond de l’activité éducative : former des com-
munautés de croyants qui se rencontrent autour de savoirs cultu-
rels socialement significatifs pour être revus de manière critique à
la lumière de la foi, pour y chercher la conversion personnelle et
du groupe. C’est là l’objectif de tous les intervenants : directeurs,
enseignants, auxiliaires, familles, religieux et laïcs.

Cet objectif prend corps, dans la vie scolaire, à travers deux pro-
cessus, qui, à leur tour se diversifient en de multiples activités.
D’un côté, il y a un processus qui concerne l’évangélisation de la
culture et l’inculturation de l’Évangile. C’est le processus de dis-
cernement fait par la communauté éducative pour découvrir Dieu
au sein des biens culturels qui sont la matière du travail scolaire
et pour développer, par eux, les biens du Royaume. Le lieu privi-
légié des activités de ce processus sont les apprentissages systé-
matiques. Mais, en outre, c’est le processus aussi essentiel de l’é-
vangélisation des situations quotidiennes. Il ne s’agit pas seule-
ment d’offrir une vision de vie profondément évangélique comme
construction cohérente ; il s’agit, en plus que cette vision soit à
l’œuvre dans la vie de tous les jours de tous ceux qui sont à l’œu-
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vre de l’éducation. Reconnaître la Parole de Dieu dans les « biens
de la dignité humaine, l’union fraternelle et la liberté, en tous les
excellents fruits de la nature et de nos efforts » (GS) nous conduit
à croître en dignité, fraternité, liberté, à la transformation de la
société en une société différente. Le lieu privilégié pour les acti-
vités de ce processus : la vie quotidienne ensemble et l’accompa-
gnement de tous, les situations imprévisibles qui requièrent notre
intervention, la constitution de groupes et de communautés de
foi, l’apprentissage des choix et la pastorale des vocations, les
activités d’aide, de solidarité et de missions.

Penser la pastorale éducative d’une école qui veut se proposer cet
objectif à l’aide de ces deux processus implique trois options. En
premier lieu, la pastorale éducative considère l’éducation comme
séculière (pas sécularisée). Ce qui veut dire que le centre de l’ac-
tivité scolaire n’est pas la catéchèse, mais le monde et ses
connaissances. Et au centre de ces connaissances, il y a l’hom-
me - tout l’homme et tous les hommes. Pour cela au centre de la
vie scolaire sont les personnes, toute la personne et toutes les per-
sonnes. Au centre d’intérêt de l’activité scolaire, il y a le monde,
scientifique et traité pratiquement. Un monde compris comme un
entremêlement de relations. Les relations entre les personnes sont
ce qui constitue le tissu scolaire et le tissu du monde et de ses
savoirs. La pastorale éducative reconnaît en ceci une activité
évangélisatrice : elle met en dialogue le séculier et le chrétien en
un va et vient de questions et de réponses.

Un deuxième choix consiste en la recherche d’une société alter-
native. Dans une école ayant un projet d’inspiration chrétienne,
nous apprenons en vue de transformer. Nous transformer nous-
mêmes et transformer la société. Oui, même en ces périodes de
désenchantement et de suppression des utopies, nous affirmons
qu’un autre monde est possible. C’est pourquoi la pastorale édu-
cative est une affaire qui se discerne à partir du pauvre.

En troisième lieu, la pastorale éducative pense de manière mis-
sionnaire. Il n’y a plus de chrétientés. Il s’agit de processus d’ini-
tiation et de ré-initiation permanente. Il s’agit de fondation et de
refondation de communautés ecclésiales, la plupart du temps pro-
visoires. Nous ne pouvons pas prétendre faire des écoles catho-
liques, pour catholiques, dirigées par des catholiques. Dans le
cadre de la chrétienté, l’école catholique réalisait une pastorale
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de maintenance. Dans notre société sécularisée, il s’agit d’initia-
tion. Religion, valeurs morales, sont des questions ouvertes et plu-
rielles dans les écoles. Il s’agit de chercher le dialogue, comme
Paul à l’Aréopage, notre Dieu, le Dieu de Jésus-Christ, est ici, bien
que les uns et les autres nous l’ignorions.

L’objectif scolaire peut se penser en quatre fronts qui nous per-
mettent de dessiner les processus de rénovation qui nous condui-
sent à une activité planifiée en vue d’une pastorale éducative.
Nous pensons en fronts, non en dimensions ou en parties. La vie
scolaire est une, mais nous pouvons la diviser en quatre lieux, à
partir de quatre fronts.

D’une part, il existe ce que certains pédagogues appellent la
Matrice de l’apprentissage Institutionnel. D’autres parlent de cli-
mat institutionnel ou de l’ambiance. Graciela Frigerio1 la définit
comme le mode par lequel prend vie, se construit, se modèle et
s’habite l’institution. C’est tout cela qui fait de l’école un véritable
lieu anthropologique : un espace chargé d’histoire dans lequel la
relation face à face confère une identité particulière à ceux qui
l’habitent. Ou, au contraire tout ce qui empêche que ce lieu pren-
ne son visage. Parce qu’il s’agit d’une matrice, d’une ambiance
propice à la vie ou à son contraire. Font partie de cette Matrice les
éléments qui débordent la vie scolaire, comme les conditions
sociales de l’éducation. Mais, fondamentalement, ce sont des élé-
ments planifiables : l’équipement scolaire, la relation communau-
taire, la rationalité institutionnelle, les acteurs professionnels, l’ad-
ministration du temps, les ressources, les règlements, les procé-
dures de conduite, d’animation, de formation professionnelle et
de participation. Finalement, tout ce qui constitue le fond d’une
culture scolaire. C’est un front complexe qui peut nous paraître
insaisissable, mais que l’on doit planifier.

D’un autre côté, nous avons un front beaucoup plus dynamique
et visible : le sens de la vie offert par l’institution, son programme
scolaire. Une école détermine un certain type de proposition sco-
laire parce qu’elle croit qu’il a du sens. Au fond, ce que l’on dit,
c’est qu’on peut vivre humainement en apprenant ce qui est pro-
posé. Une école avec un projet d’inspiration chrétienne cherche
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à dire quelque chose de plus : elle cherche à découvrir une
dimension chrétienne dans ces mêmes savoirs, cherche à mettre
en dialogue les contenus de toutes les spécialités avec celles de
l’Évangile. Elle cherche à éduquer à la contemplation, à initier à
la vie chrétienne. Comme le dit le P. Alberto Parra2, la pastorale
scolaire, ou bien elle fait partie du programme, ou elle n’existe
pas.

Mais la conscience de cette dimension chrétienne des disciplines
requiert également l’existence d’une forme de catéchèse,
quelques espaces d’explication de l’Évangile. Certains obligatoi-
res, d’autres facultatifs. Certains seront permanents, d’autres
feront leur apparition en certains moments significatifs.

Finalement, une série d’éléments traversent tout le programme.
Ces axes et contenus transversaux sont le cadre éthique du pro-
jet éducateur évangélisateur. Ça peut être une devise annuelle
que l’on travaille de toutes manières, ça peut être quelques conte-
nus spéciaux qui sont traités pour tous, ça peut être une période
de l’année pendant laquelle tous se concentrent sur un point spé-
cifique. À un certain moment, il doit y avoir un espace pour pren-
dre conscience de l’unité de la vie scolaire. Parce que le projet est
globale : la synthèse foi-vie-culture.

Et cette synthèse peut s’exprimer en cinq compétences que tous
les fronts cherchent à développer. Le rapport Delors3 nous a habi-
tués à penser à l’école comme un lieu dans lequel on apprend à
connaître, à faire et à vivre ensemble. Ce qui revient à dire que
l’école forme à la compétence scientifique, technologique,
éthique et de communication. Mais, en plus, l’école d’inspiration
chrétienne doit former à la sagesse, à une compétence de discer-
nement.
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Questionnaire pour la réflexion personnelle
et en groupe
• Quel type de question pastorale avons-nous l’habitude de

nous poser ? Avons-nous l’expérience d’imaginer les deux
positions ?

• Que pensons-nous de l’objectif de l’école chrétienne ? Est-
il unique ou pluraliste ?

• En quel sens est-ce là l’objectif de la pastorale éducative ?
Quelles en sont les conséquences pour notre tâche ?

• Et les choix de l’école chrétienne ? Sont-ce ceux-là ? Sont-
ce les nôtres ?

• Les objectifs de la pastorale éducative sont-ils égaux en
importance. Quels rapports ont-ils entre eux ?

• Comment les compétences à former en vue de la pastorale
éducative traversent-elles toute la tâche, les processus, les
options et les fronts de la pastorale éducative ?
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« Quand nous arrivons à comprendre
que la relation est le lieu où se trouve la science,

nous découvrons l’aube d’un monde différent :
les personnes, leur transparence,

leur participation ;
voilà qui éduque.

Et non le contenu des programmes. »

Pedro María Gil Larrañaga

Ici je veux rendre compte d’un premier pas qu’il est nécessaire de
faire quand nous voulons mettre en place des processus de chan-
gement dans les institutions.

Très souvent, nous faisons porter l’accent unilatéralement sur les
processus qui vont du bas vers le haut, de manière constructive.
Mais attention : sans participation, sans accords ou révision
conjointe, aucune rénovation n’est possible. La planification édu-
cative pastorale institutionnelle, qui est processus de participa-
tion, est toujours la réponse adéquate, pour conduire ces proces-
sus de conversion compris comme processus de dialogue. Mais
ce n’est pas le seul élément nécessaire.

Bernard Lonergan4 identifie deux processus éducatifs, selon la tra-
dition de John Dewey. Il y a des processus de bas en haut, des
processus de construction à partir des pratiques pour remonter
aux théories. Mais il y a également des procédés de haut en bas.
Les premiers appellent la création et les seconds la guérison. Le
processus descendant consiste à aimer tous ensemble les mêmes
idées et à aimer ensemble la mission menée par tous. C’est l’a-
mour qui nous conduira à choisir ensemble un projet valable, à
changer nos façons de juger la réalité, à changer nos compréhen-
sions des choses et d’y adapter nos pratiques.
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4 1904-1984. Philosophe et théologien canadien dont l’itinéraire le conduisit
à la mise en œuvre d’une épistémologie et une méthodologie qui se révèlent très
fécondes pour nous dans les domaines pédagogiques et pastoraux.



L’un et l’autre sont nécessaires. Guérir et créer ; créer et guérir. Ce
sont des processus que nous construisons toujours conscients de
la tension qui existe entre la volonté institutionnelle et les libertés
individuelles. Aucun texte, ni aucun dispositif institutionnel ne
garantissent le changement. Mais le changement, sans médiation
institutionnalisée, est difficile à vérifier.

Jésus-Christ, clé de l’école chrétienne.
L’école est une institution, c’est-à-dire, un espace social public
créé pour sauvegarder la communication culturelle. C’est pour-
quoi l’école est un lieu de rencontre féconde et créative entre les
générations dans le domaine des savoirs : savoir connaître, savoir
faire, savoir être et savoir vivre ensemble.

L’école qui possède un projet d’inspiration chrétienne est celle
dont le projet se comprend en la personne de Jésus-Christ, Dieu
et homme. Dans un projet d’inspiration chrétienne, Jésus-Christ
est la personne-clé, la clef qui permet de donner un autre sens aux
savoirs, la réorientation de l’action et l’ouverture sur un horizon
d’espérance transcendante. Dans une école ayant un projet
d’inspiration chrétienne, tous les savoirs s’intègrent dans la sages-
se chrétienne, qui est la capacité de discernement fait du point de
vue du pauvre.

Chez elle, foi et culture, foi et vie, se trouvent unies d’une maniè-
re analogue à celle du Fils de Dieu avec l’humanité dans le mys-
tère de l’Incarnation. Comme l’humanité et la divinité en Jésus-
Christ, sans changement - c’est-à-dire sans que l’une devienne
l’autre - sans confusion - sans que l’une soit absorbée par l’autre -
sans séparation - sans qu’elles puissent se concevoir comme à
part-sans division - sans conflit entre elles. Entre culture et foi, vie
et foi, il y a une relation de discontinuité et d’interruption, mais,
en même temps de consommation et de plénitude. Il existe une
totalité discontinue, de différence en communion, en collabora-
tion. Et c’est là le noyau de ce que nous appelons pastorale édu-
cative. Dans l’école ayant un projet d’inspiration chrétienne, il y
a donc, un projet unique : la synthèse foi - culture - vie, dévelop-
pée à travers les multiples processus pédagogiques pastoraux.
Concevoir ainsi l’école, c’est :

22



– la comprendre comme une réalité spirituelle : c’est un lieu
où hommes et femmes, enfants, adolescents et adultes,
peuvent faire l’authentique expérience de l’Esprit. Elle est,
en même temps, une expérience cognitive,éthique et reli-
gieuse.

– parler de l’éducation en termes d’initiation. Parce que
l’école se comprend elle-même comme une communauté
ecclésiale : communauté de communautés, elle est le lieu
d’incarnation de l’Évangile dans la culture qui dialogue
avec la culture tout entière qu’elle soit populaire, infantile,
adolescente et juvénile.

– ne pas la penser hors de tout système, mais en collabora-
tion avec d’autres institutions et avec hommes et femmes
qui sont en recherche de même type, bien qu’avec des
inspirations différentes.

La relation pédagogique au centre de l’école.
L’école, lieu de dialogue entre générations autour des savoirs, se
constitue comme lieu de relation. La relation entre les acteurs
pédagogiques est de fait le tissu fondamental de la vie scolaire.
Cette relation pédagogique a un caractère institutionnel : elle est
née du besoin de la société d’avoir un espace conscient de matu-
ration et de socialisation. Ce lien institutionnalisé entre les géné-
rations crée le sentiment d’appartenance, la conscience du
« nous » social. La relation est, aujourd’hui, le concept social de
rédemption, comme le fut, dans les temps modernes, le concept
de raison.

Cette relation pédagogique est extrêmement riche et complexe. Y
sont impliqués l’enseignant et l’élève en tant que personnes dont
la relation leur confère cette identité ; les savoirs et les conflits
sociaux, dont la connaissance et la transformation est ce qui
convoque la relation. Il y a en elle, conjointement, une relation
entre personnes, entre temporalités, entre groupes humains et
sociaux, entre intérêts politiques et économiques, entre les mys-
tères.

Dans une école d’inspiration chrétienne, cette même relation est
le lieu religieux par excellence. Le contenu de cette relation
concerne en même temps les savoirs et ses objets de connaissan-
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ce, avec les choix et les échelles de valeurs pour le discernement,
avec les méthodes et les attentes de transformation des personnes
incluses dans la relation, avec les élaborations culturelles et les
conflits sociaux au sein desquels se font les élaborations.

Le but de la relation est la transformation des personnes pour la
transformation sociale. Les personnes se transforment par la réso-
lution des multiples conflits qui tissent cette relation : conflits
cognitifs, conflits relationnels, conflits religieux, conflits des
valeurs, conflits sociaux, conflits affectifs… Penser la relation
comme un tissu de conflits implique de la penser comme un espa-
ce d’auto-transformation et d’auto-conscience, d’inter-transfor-
mation et d’inter-prise de conscience où tous les acteurs sortent
transformés par la résolution méthodique et consciente des
conflits.

Comprendre le centre de la vie scolaire comme une relation met
la constitution des communautés dans l’axe de la tâche de
conduite et d’animation de la vie scolaire. C’est la communauté
d’apprentissage - celle de la classe, celui du département des
matières analogues, celle des équipes d’enseignants… celle tissée
par l’école jour après jour. Et c’est au sein de cette communauté
d’apprentissage que l’on peut faire la découverte de Dieu et de
son mystère en Jésus-Christ. Cette communauté d’apprentissage
c’est l’Église en train de se former.

Cette relation pédagogique, centre de la vie scolaire, c’est l’alterna-
tive que les communautés d’adultes sont en train de projeter pour
ré-élaborer la vie sociale avec ses conflits économiques, politiques,
sociaux et symboliques. Apprendre, signifie entrer en relation avec
la vie sociale et y vivre ses conflits. En outre, selon l’Evangile,
apprendre doit prendre son origine à partir du pauvre. La relation
pédagogique se transforme ainsi en mémoire des conflits sociaux et
de leurs dimensions chrétiennes ; elle est prophétie d’une vie
meilleure dans laquelle les conflits seront dépassés.

La classe en tant que lieu de relation.
Nous appelons classe tout espace d’apprentissage intentionnelle-
ment organisé. Nous appelons lieu, tout espace humain qui, à le
franchir ou à l’habiter, ne nous donne pas une identité mais nous
permet de nous rencontrer face à face avec les autres et nous fait
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participer à une histoire avec une conscience croissante. Dans la
classe, la relation se vit entre communauté des adultes et commu-
nauté des jeunes, constituées en communautés d’apprentissage.

La Communauté des adultes comprend la direction, les ensei-
gnants, le personnel non-enseignant et le groupe des familles.
Lors de la relation pédagogique, chacun de ces groupes agit dif-
féremment en une communion de participation.

Cette communauté se découvre appelée par Dieu, convoquée, à
instaurer une vie commune démocratique au sein de laquelle se
résolvent tous les conflits liés aux valeurs, dépassant les intérêts
des personnes ou des groupes.

Cette vocation démocratique de la communauté des adultes la
conduit à ouvrir des classes dans lesquelles tous puissent se ren-
contrer avec joie, créativité, liberté de recherche et de pensée.

Cette vocation démocratique qui rassemble la communauté des
adultes la conduit à créer des classes ouvertes au contexte social
et engagées dans une praxis graduellement transformatrice, mal-
gré tous les contretemps, et à cause d’eux, et les adversités des
politiques scolaires, sociales et économiques. C’est pourquoi
l’école d’inspiration chrétienne prend un ferme engagement pour
l’éducation à la justice et pour la justice, en tant que construction
d’une société différente.

Cette vocation démocratique englobante, transformatrice de la
communauté des adultes la mène à comprendre l’autorité comme
un service fait à l’unité en ce qui concerne la mission éducative
et évangélisatrice, cherchant la participation à la construction du
projet, à la prise de décisions, à la compréhension théorique, aux
critères d’organisation de la tâche scolaire.

Cette vocation démocratique constitutive, transformatrice et par-
ticipative ne consiste pas à dissimuler les différences, mais à pro-
voquer au dialogue au sein de la différence, à la communion dans
la diversité dans l’unique projet éducatif pastoral. La conversion
des personnes et des groupes, la conversion de l’institution elle-
même à son inspiration chrétienne, est au centre de la notion de
construction vitale du projet éducatif.

Cette vocation démocratique, englobante, transformatrice, parti-
cipative et ouverte au dialogue conduit les adultes de la commu-
nauté à expérimenter leur vie culturelle comme lieu de rencontre
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avec Dieu. Dieu, base du sens des savoirs, matrice de fécondité
et tout de la vérité, bon et beau, peut être touché dans l’effort
d’apprentissage qui est au centre de la relation éducative. Cette
vie culturelle scolaire est aussi le tissu de la relation des person-
nes avec leur propre lien conflictuel avec les savoirs. La relation
éducatrice est signée par cet effort de sagesse. C’est par cette rela-
tion des personnes avec les savoirs que l’école comprend sa vie
de prière, de célébration et de signification sacramentelle. Ce qui
signifie que c’est la même relation qu’avec celle des contenus
religieux qu’il faut découvrir. C’est pourquoi la relation pédago-
gique est une relation pastorale et une activité pastorale. Par
conséquent, l’école ayant un projet d’inspiration chrétienne com-
prend qu’il est nécessaire qu’existent des espaces scolaires dans
lesquels le contenu religieux de la relation puisse avoir une expli-
citation chrétienne.

La classe, lieu de relation, est lieu d’évaluation. Lieu de valorisa-
tion des processus, des conduites, des succès et des échecs.
Comme on voudrait que le lieu qui valorise s’impose en une pos-
ture de puissance, la communauté des adultes indique clairement
quelles sont les valeurs en jeu dans la relation pédagogique et en
quel sens on espère qu’elles seront vécues par tous les acteurs. Le
pouvoir est le moyen de réaliser les objectifs, que la communau-
té des adultes a reçu de l’Église hiérarchique ou charismatique,
ainsi que des familles. Le pouvoir est au service des enfants, des
adolescents et des jeunes. L’animation communautaire - qui fait
partie de la conduite - cherche à analyser toutes les possibilités
des personnes et des groupes qui sont présents dans la grande
communauté de l’œuvre éducative.

D’un autre côté, la communauté d’enfants et de jeunes est le pôle
déterminant de la relation pédagogique. L’école se constitue ainsi
par leur présence, leur recherche et leur construction sociale en
tant qu’élèves. La communauté des enfants, des adolescents et
des jeunes apporte aux classes et à la relation pédagogique un
énorme bagage de savoirs : ils savent connaître, ils savent faire, ils
savent être et vivre ensemble. Ils participent à une culture enfan-
tine, adolescente et jeune qui leur est propre. Ces savoirs sont des
points de départ et lieux de travail par leur signification de dialo-
gue - toujours conflictuel - avec la culture de la communauté des
adultes. Ces savoirs et la vie de ceux qui les ont constitués sont
une préparation évangélique à l’annonce du Mystère que réalise
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la communauté des adultes à partir de sa propre vie ecclésiale.
Chaque enfant, chaque adolescent, chaque jeune doit être connu
personnellement pour que la communauté des adultes puisse se
mettre au service de leurs besoins profonds de manière à leur être
le plus avantageux. Ceci, surtout, dans le cas d’élèves ayant des
besoins sortant de l’ordinaire. De cette manière, l’école ayant un
projet d’inspiration chrétienne se préoccupe d’organiser des acti-
vités diversifiées qui puissent couvrir les intérêts/soucis et les
besoins de tous. Ainsi, les adultes de la communauté, pourront
être les frères aînés des élèves que les familles leur confient.

L’enseignant, acteur-clé du changement institu-
tionnel.
La relation éducative n’est pas qu’une simple fonction. La com-
munauté de l’école avec son inspiration chrétienne n’est pas une
simple organisation. La relation éducative, du point de vue chré-
tien, est un ministère, un service d’Église, stable et communautai-
re. C’est là le nom de la relation éducative regardée en Jésus-
Christ, Serviteur des hommes et de Dieu.

C’est au sein de sa relation éducative que le maître est appelé à
rencontrer le Dieu âme du monde, compagnon de vie, matrice
transcendante de toute culture. C’est sa propre conception de la
vie - son savoir connaître, son savoir faire, son savoir être et son
savoir vivre ensemble avec les autres - tout ce qui fait partie de sa
narration personnelle de la culture que, en tant que médiateur, le
maître présente à la communauté d’apprentissage au sein de
laquelle se déroule sa tâche éducative. C’est sa quête tâtonnante
de la vie et de la culture qui le conduira à cheminer dans la foi
écartelé entre ce qui est déjà réalisé et l’espérance. C’est sa
propre synthèse foi-culture-vie, toujours en marche et toujours
fruit de la grâce qui le constitue signe du Royaume au sein de la
communauté des adultes à laquelle il appartient.

Cependant, l’enseignant comme acteur du changement institu-
tionnel est toujours un sujet social de transformation. Un élément
important de la pastorale enseignante, qui coïncide avec la tâche
de la conduite, c’est la création de cette subjectivité sociale de la
communauté adulte de l’école. La constitution des communautés
de foi comme communautés de recherche scientifique, pédago-
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gique et pastorale et comme milieu de participation démocra-
tique, vont dans cette ligne-là. Ce sujet social, transformateur de
l’école et de la société vit toujours la tension du sens du réalisé et
de l’espérance, de l’obtenu et du désiré, du compris et de l’igno-
ré, de la fidélité accomplie et de l’ouverture au futur.
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Questionnaire pour la réflexion personnelle
et en groupe
• Comment comprenons-nous le discernement, du point de

vue du pauvre ? Est-il possible dans notre œuvre éducative,
dans notre Communauté de Frères ? Quelles conditions
exige-t-il ?

• Croyons-nous en la nécessité de susciter la question reli-
gieuse entre élèves et enseignants ?

• Comment comprenons-nous la relation pédagogique ?

• Comment comprenons-nous l’apprentissage et notre
emploi ?

• Comment notre œuvre éducative est-elle évaluée du point
de vue de sa vocation démocratique, assimilatrice, transfor-
matrice, participative et en dialogue en tant que commu-
nauté ?



« Une éducation dirigée vers la sagesse,
centrée sur les humanités, 

dirigée vers le développement chez
les personnes de la capacité de penser juste

et de jouir de la vérité et de la beauté,
est une éducation à la liberté, une éducation libératrice. »

Jacques Maritain

L’intention de construire une pastorale éducative, c’est passer
d’un modèle de pastorale constituée d’événements religieux qui
se font dans l’école, à un modèle de pastorale qui considère l’ac-
tivité scolaire elle-même comme médiation méthodologique de
l’inculturation de l’Évangile, comme le disent les évêques latino-
américains dans le Document de Saint Domingue (271). Ce qui
est une façon théologique de dire que ce que propose le pro-
gramme d’une œuvre éducative est la proposition du sens de la
vie que fait l’école à ceux qui s’en approchent.

La contribution apportée par les écoles, considérées comme insti-
tutions pastorales, a un profil très spécifique. Ce qui nous intéres-
se dans ce chapitre est de penser en quelle mesure le scolaire et
ses contenus peuvent contribuer à la venue du Royaume et à sa
réalisation.

Un programme fragmentaire.
Dans la situation actuelle, les contenus scolaires « religieux » sont
juxtaposés avec toutes les autres parties du programme. Enfermés
dans les heures de catéchèse ou la matière qui en tient lieu, ils
n’entrent en relation avec les autres matières uniquement lorsque
se manifeste une certaine contradiction. Dans le cas contraire,
normalement, ils vivent ensemble aussi pacifiquement (ou dans la
même indifférence !) que la chimie et la littérature anglaise.
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Nous y ferons allusion dans un autre chapitre comme étant un
objectif de l’école, l’unique : la synthèse foi-science-culture-vie.
Mais, dans la plupart des cas, c’est une tâche que chaque direc-
teur et chaque enseignant (et chaque élève) doit régler, chacun
pour son compte et à sa manière. L’urgence de l’apport chrétien
dans le milieu de la formation de base de l’enseignant et de la for-
mation dans l’exercice de l’enseignement devrait pouvoir se cen-
trer sur ce point et y collaborer.

La difficulté de la synthèse que doivent réaliser les enseignants et
les élèves soulève deux questions. D’un côté, la présentation des
projets de programmes fragmentés. D’un autre côté, l’insignifian-
ce du religieux chrétien, traditionnellement compris dans les
sociétés sécularisées comme les nôtres, et du fait des limites que
la catéchèse d’initiation a eue et continue d’avoir. À quoi s’ajou-
te, encore, la « naturalisation » que nous avons faite des contenus
scolaires, comme si nous croyions que les contenus en demeurent
fixes, existants au-delà d’une série de processus historiques et
politiques qui les ont constitués et figés.

Vers un programme médiateur de l’incultura-
tion évangélique.
Regardons un peu plus en détail, en nous rappelant ce qui a déjà
été dit : ce qui est spécifique de l’école, c’est son côté éducatif,
qui se concrétise dans ses contenus. Le spécifique d’un corps pro-
fessoral, c’est sa science, son savoir, sa culture. Ce que cherchent
ceux qui s’adressent à l’école, même catholique, c’est le savoir. Si
l’école veut faire une proposition pastorale, alors elle doit le faire
à partir du savoir, une pastorale à partir des savoirs : si la pasto-
rale éducative ne réside pas dans sa partie académique, dans les
matières enseignées, si elle ne s’y trouve pas, tout simplement la
pastorale est inexistante. La juxtaposition du religieux-catéché-
tique-liturgique (quand ce n’est pas simplement l’irruption ou l’in-
terruption de ce qui se fait d’habitude pour que rien ne change
après) n’est pas une voie valable vers la synthèse foi-culture-vie.

Nous allons proposer, comme chemin valide pour la construction
de ce type de pastorale, la réflexion critique des sciences avec la
considération attentive de ce que nous pourrions appeler le dialo-
gue entre les apprentissages scientifiques et les questions de la foi.
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Connaissance et soucis (intérêts).
En premier lieu, notre invitation est de retrouver la réflexion de la
théorie critique sur le lien nécessaire entre science et intérêt, entre
connaissance et intérêts. Nous suivrons l’étude classique de
Jürgen Habermas5 : Connaissance et soucis (intérêts). Pour lui,
trois intérêts caractérisent les sciences actuelles : l’intérêt tech-
nique ou d’adaptation, qui concerne les sciences naturelles ; l’in-
térêt pratique ou de communication, qui concerne les relations
humaines et est à l’origine des sciences humaines ; l’intérêt d’é-
mancipation ou critique, qui cherche à orienter les deux autres
intérêts vers la libération permanente de l’humanité de ses escla-
vages et de ses craintes, et qui est à l’origine des sciences socia-
les ou politiques.

Une mauvaise compréhension des choses nous a parfois conduits
à privilégier les humanités pour le dialogue avec la foi. Mais l’in-
térêt technique ne doit pas être considéré comme un intérêt non-
humain. C’est une considération de parti pris de la rationalité
technique qui pourrait nous conduire à une telle partialité. Ce
serait comme nous arrêter uniquement à un pôle de la dialectique
de la modernité. Et ce dont il s’agit, en ce qui concerne le penser
critique, est de pouvoir nous situer en un point de vue qui nous
permette de comprendre la modernité - et le capitalisme qui en
est la base - comme le meilleur ou le pire de ce qui pourrait arri-
ver à l’humanité.

Dans l’engagement technique lui-même, dans la préoccupation
pour la nature et sa domination adaptative, existe la possibilité de
transcender un engagement éthique et un engagement religieux.
Il existe une responsabilité éthique indissociable de la vérité
scientifique. Justement, le point de vue de Habermas et de toute
la théorie critique, réside en la réponse à l’objectivisme présup-
posé éthico-positiviste. Vérité et justice ne sont pas dissociées, si
ce n’est par les préjugés de la méthode scientifique et les pra-
tiques positivistes. Tout le possible n’est pas vrai, n’est vrai que ce
qui contribue à la vie de l’humanité, de tous les hommes et de
toutes les femmes, de tout l’homme, de ceux d’aujourd’hui et du
futur.
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On pourrait dire la même chose des préoccupations pour le
social, pour la communication, pour le sport, pour l’art ou le poli-
tique. Sans lien de ces intérêts avec le souci émancipateur, tout
peut se transformer en questions idéologiques et de peu d’impor-
tance. L’éducateur chrétien critique est un éducateur politique ou
il n’est pas chrétien.

La connaissance à l’école.
À l’école, la proposition de sens que constitue le réseau scolaire
de connaissances est essentiellement constituée de trois élé-
ments : le scientifique, l’artistique et l’éthique. Les trois éléments
se rapportent aux intérêts antérieurement explicités. Ce sont les
transpositions pédagogiques nées des mêmes intérêts, des mêmes
préoccupations, mais intégrées dans les processus historiques qui
ont donné naissance au programme scolaire.

Le religieux est sous-jacent à ces mêmes intérêts, quand la per-
sonne ou le groupe peut faire un tour d’horizon sur d’autres types
d’expérience. Pour Bernard Lonergan, le flux de la conscience est
le sujet qui a son souci ; il construit son horizon ; il choisit son
monde. Dans ce flux, les intérêts varient selon le mode d’expé-
rience dans lequel vit le sujet. Lonergan distingue la structure
ordinaire d’expérience de l’expérience du modèle intellectuel
d’expérience. C’est le changement d’intérêt qui provoque le
changement de formule. Le passage d’un type à un autre, d’un
horizon à un autre, d’un intérêt à un autre provient de l’appari-
tion, au sein de l’expérience, d’un intérêt intellectuel pour satis-
faire la curiosité provoquée par certains phénomènes de manière
persistante dans la conscience du sujet.

Les sciences sont des structurations qui permettent d’ordonner la
vie des sujets dans le but de favoriser le genre intellectuel d’ex-
périence de manière permanente. L’éducation scientifique sera
donc une activité qui cherche à installer dans la nature ordinaire
de l’expérience, la question de la compréhension. La Science se
préoccupe du monde commun par le biais de jugements valables
pour tous, pour les relations des objets entre eux.

Les arts, par contre sont l’objectivation d’un type purement expé-
rimental, c’est-à-dire où ce que l’on voit est expérimenté en tant
que vu, l’entendu en tant qu’entendu. Cette objectivation éveille

32



des sentiments qui opèrent une certaine compréhension du fait
artistique, compréhension différente de la compréhension scienti-
fique, compréhension du mystérieux, du fascinant, du sublime. Il
y a dans l’art une signification qui nous conduit également vers un
monde commun, qui est général et non privé. Parce que l’art n’est
pas une simple spontanéité, mais une objectivation de quelque
chose captée comme important pour l’homme. L’objectivation
artistique se réalise par un mode qui invite à participer à sa signi-
fication de manière immédiate. Les créations artistiques (pictura-
les, musicales, sculpturales, architectoniques, poétiques, narrati-
ves, dramatiques, cinématographiques…) nous introduisent dans
le monde de la potentialité humaine. L’éducation artistique nous
fait passer du monde privé au monde de tous par la réflexion sur
les faits artistiques.

Au-delà du modèle intellectuel de l’expérience, il existe un type
pratique d’expérience. Si le mode intellectuel de l’expérience
nous a mis en relation avec la vérité universelle totale, le modèle
pratique nous renvoie au concret des décisions précises : que
faut-il faire aujourd’hui, ici, moi, dans ces circonstances ? C’est la
manière d’agir selon l’éthique. Mais ce type pratique peut s’ouvrir
à un horizon qui déborde la situation concrète quand nous fai-
sons une réflexion éthique qui cherche à atteindre une règle nor-
mative et pas seulement une décision concrète.

Le passage du mode ordinaire d’expérience au mode intellectuel
d’expérience est le passage d’un monde d’intérêts privés à un
monde d’intérêts communs. Le passage de l’un à l’autre est tou-
jours un événement de liberté. C’est une réorganisation du sujet
qui implique une conversion (intellectuelle ou morale, selon la
question), qui est une réorganisation complète du sujet. Éduquer
est toujours chercher l’élargissement de l’horizon du sujet et favo-
riser la constitution de ces nouveaux intérêts en tant que flux per-
manents.

Mais il y a une ultime expansion du souci humain, une ouverture
de l’expérience à ce qui est religieux, une ouverture sur un hori-
zon religieux. Cela arrive quand nous découvrons que le désir de
connaître (mode intellectuel) ou le désir de bien faire (mode pra-
tique) s’ouvrent à l’inconditionnel : le désir de l’amour de Dieu,
d’un amour sans limite.
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Connaissance et question religieuse.
Même dans l’engagement technique, nous l’avons déjà dit, il y a
une possibilité de rencontre avec Dieu, Vie du Monde. Le monde
naturel est, pour qui est ouvert à l’amour de Dieu, transparence
de Dieu. L’éducateur chrétien critique est un éducateur mystique,
ou il n’est pas chrétien. Dans l’engagement pour les sciences
humaines ou herméneutiques, dans l’engagement scientifique
pour l’intérêt communautaire, il y a la possibilité de l’ouverture à
l’engagement éthique et religieux. La philosophie, l’histoire, les
sports, la musique ou la peinture sont des activités dans lesquel-
les l’engagement à la compréhension peut s’ouvrir à la manière
d’agir en rectitude, et, par-là même, rencontrer Dieu, Vie de la
Communication, de toute justice : Dieu même est communica-
tion. Dans le développement des sciences sociales et l’engage-
ment éthique et l’engagement religieux sont aussi possibles que
l’engagement pour les autres intérêts, bien que ça paresse tou-
jours plus direct.

Le changement d’horizon ou de types d’expérience est un chan-
gement d’intérêts, de préoccupation. Il s’agit d’ouvrir la préoccu-
pation à une configuration supérieure. Ce qui est toujours un acte
libre, dialectique, dans lequel la base est le désir qu’il nous cons-
titue en tant que sujet. Le passage à un type religieux de l’expé-
rience a quelque chose à voir avec le désir, l’espérance et sa paro-
le, qu’est la question.

La question religieuse peut présenter divers visages : celle-ci est la
question de l’univers, son intelligibilité et son fondement ; celle-
là la question de l’inconditionnalité morale et sa relation aux
options concrètes ; celle-là encore est la question de l’origine et
de l’avenir du monde et de nous-mêmes ; cette autre, la question
du sens de la vie ; cette autre encore la question des limites habi-
tuelles de l’existence. Toutes ces questions exigent une initiation
pour être formulées, accueillies et recevoir une réponse. Parce
qu’un effet de la culture positiviste en éducation, jointe à la frag-
mentation et à la spécialisation, a consisté à cacher ces questions.

Très souvent, l’opposition à la question religieuse comme désir
irrésistible de connaître s’est développée, en même temps, en tant
qu’exaltation du sentiment comme composante religieuse fonda-
mentale. Mais la question religieuse n’est ni un sentiment, ni un
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concept, ni un jugement. La question, par elle-même surgit du
désir irrésistible de connaître. Mais c’est un désir qui a besoin
d’une initiation pour ne pas s’arrêter à des réponses intermédiai-
res. De la sensibilité à l’intelligence ; de l’intelligence à la
réflexion ; de la réflexion à la délibération ; de la délibération à
l’action, il existe un processus de dépassement cognitif et moral
qui nécessite une initiation. Et cela culmine dans l’amour qui
s’ouvre progressivement, de l’amour d’intimité à l’amour social
vers l’amour religieux. Et quand cet état d’amour se structure
comme quelque chose de permanent, toute l’activité des person-
nes en ressent les effets.

Cet état dynamique et conscient d’être en amour est la vie de
l’Esprit répandu dans les cœurs des croyants. De là nous expéri-
mentons, nous comprenons, nous jugeons et nous décidons d’une
manière radicalement nouvelle. Nous vivons un nouveau regard,
un regard qui s’intéresse à ce qui concerne Dieu : il regarde tout
comme Lui voit toutes choses, cherche en tout à lui plaire, com-
prend la vie comme un don qui vient de Lui. C’est ce que nous
nommons l’esprit de foi, qui est l’esprit du christianisme. « La foi
est la connaissance née de l’amour religieux ». (Lonergan). C’est
une connaissance qui appréhende quelque chose qui vaut plus
que la vie, que la société, la culture et les personnes. C’est l’ulti-
me dépassement du sujet. Ici la question religieuse se transforme
en une décision qui implique une responsabilité : Répondrai-je
avec amour à l’Amour ?

Ce développement religieux qu’est la foi et ses questions, cet élar-
gissement de l’horizon, a toujours un caractère dialectique, cru-
cifié. Ce n’est jamais un point d’aboutissement. Il est toujours en
marche sans jamais atteindre la rive. C’est toujours la joie de la
rencontre et de la décision authentiquement responsable. De
plus, il consiste toujours, par coïncidence, en une inauthenticité
redécouverte, nouvellement refusée et toujours retrouvée, avec la
possession provisoire de la vérité et du bien.

Reconstitution du programme scolaire : con-
naissance, intérêt/souci et question religieuse.
Il s’agit donc d’une reconstitution de notre proposition de pro-
gramme à partir de cette triple articulation :
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D’un côté, il s’agit de dépasser la fragmentation à partir d’un
choix politique. Il s’agit de questionner la rationalité des sciences
et des arts par le rattachement des intérêts d’adaptation, de com-
munication et d’émancipation. Ce qui n’est pas impossible. Cela
exige un long cheminement de discussion entre les enseignants,
mais ce n’est pas impossible. On pourrait partir d’une réflexion au
sujet de sélections concrètes du programme que l’école propose
dans son Projet de Programme Institutionnel et de celles que pro-
posent les enseignants dans nos propres projets de classes. La
réflexion devrait chercher la compréhension historique des conte-
nus que nous proposons. D’une part, penser l’histoire des conte-
nus nous conduira à découvrir quand et pourquoi furent formu-
lées les théories et les pratiques que nous enseignons, à quoi elles
prétendent répondre, à quels problèmes elles veulent apporter
une solution, dans quelle mesure elles ont un intérêt émancipa-
teur formulé dans leur développement. D’un autre côté, localiser
aujourd’hui les problèmes relatifs à ces théories et à ces pratiques
contribuerait à ré-introduire les élaborations scientifiques en
situations plus significatives pour nous et pour nos élèves.

D’un autre côté, il s’agit de dépasser les limites que nous nous
imposons (et que nous imposons aux élèves) à notre désir de
connaître. Ce n’est pas non plus une tâche simple. Mais elle est
possible. Il s’agit de ré-alimenter notre désir de dépassement, d’a-
limenter notre désir de questionnement sur les fondements de
notre expérience, de notre compréhension intelligente, de notre
action raisonnable. Il faut nous rendre capables de trouver au
fond de nos intérêts/soucis le Visage de Dieu. De mettre son nom
à la base. De trouver l’Amour comme Origine de tout ce que nous
avons tous les jours. Et de nous énamourer de cet Amour, ou plu-
tôt, de nous laisser aimer par Lui.

C’est uniquement si les enseignants, ensemble, s’associent pour
être communautés de recherche et de foi, que nous nous mettrons
à réfléchir sur ce que nous vivons et sur ce que nous enseignons ;
et à cette condition il y aura possibilité pour nous d’accompagner
nos élèves dans la formulation de leurs propres questions sur la
science, sur l’art, sur l’engagement éthique et sur leur foi. Et c’est
alors que nous aurons quelque chose à proposer.
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Questionnaire pour la réflexion personnelle
et en groupe
• Sommes-nous d’accord avec cette conception de l’activité

scolaire ?

• Comment est envisagée la relation entre les contenus de
notre œuvre éducatrice ? Y a-t-il quelque relation avec la
réflexion que l’on présente ici ?

• Quelle est notre pensée sur la réflexion critique des scien-
ces et la possibilité du dialogue entre les apprentissages
scientifiques et les questions de la foi ?

• De quelles manières le souci de communication, d’adapta-
tion et d’émancipation travaillent-ils au sein des spécialités
que nous travaillons ?

• L’éducateur chrétien est un éducateur politique et mys-
tique, sinon, ce n’est pas un éducateur chrétien. Que pen-
sons-nous de cette affirmation ? Quelle formation est-il
nécessaire pour cela ? Quelles possibilités y a-t-il de tra-
vailler dans ce sens dans l’école où nous enseignons ?
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« Si depuis mon enfance (…) j’ai toujours
aimé scruter la Nature, je peux affirmer

que je ne l’ai pas fait comme un « savant »,
mais comme un « dévot ».

J’ai l’impression que quel que soit mon effort,
même se rapportant à un objet purement naturel,

ce fut toujours un effort religieux et
substantiellement unique. »

Pierre Teilhard de Chardin

Nous sommes toujours partis de la même conviction : la pastora-
le éducative n’est pas celle qui juxtaposerait des activités reli-
gieuses à côté de la tâche quotidienne des apprentissages. Il s’a-
git, au contraire, d’ouvrir la culture scolaire à sa racine religieuse
à partir de notre foi en l’Incarnation de Dieu en notre histoire.

Au chapitre précédent, nous avons proposé une voie pour dépas-
ser la fragmentation à laquelle la culture positiviste (et la manière
avec laquelle les écoles catholiques ont réalisé la pastorale) a sou-
mis notre vie et ainsi transcender les limites cognitives qu’elle
nous a imposées. Le chemin a quelque chose à voir avec l’histoi-
re des contenus scolaires et avec la localisation des situations à
problèmes que nous proposons, en comprenant les deux choses
comme une option politique qui réunit le souci de l’émancipation
avec les soucis d’adaptation et de communication, d’une maniè-
re dialectique. Il s’agit d’un parcours qui met en pratique ce qu’en
d’autres chapitres nous avons appelé la pédagogie du discerne-
ment à partir de la place du pauvre.

Signalons également la nécessaire constitution de groupes/com-
munautés de recherche et de foi pour la réflexion sur ces contenus.

La base de ces affirmations repose sur quelques convictions. Tout
d’abord, la certitude que les formes culturelles peuvent se trans-
former en expressions religieuses. Tout ce qui est authentique-
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ment humain peut s’ouvrir à une préoccupation ultime, absolue,
à sa racine même, à celle que nous appelons Dieu. Parce que de
Lui naît toute création artistique, toute recherche scientifique et
toute action morale ou politique. La tâche de l’éducateur chrétien
s’enracine dans l’éveil de la conscience à cette racine. Répétons-
le : l’éducateur chrétien critique sera mystique ou n’existera pas.

C’est pourquoi nous pouvons affirmer que le choix des contenus,
l’œuvre de construction du programme d’un enseignant pour son
projet scolaire est une tâche qui est interprétation religieuse en
soi-même. L’invitation au choix politique et mystique implique de
se mettre en rapport avec les soucis d’émancipation, de commu-
nion et d’adaptation. Et, en même temps, ouvre les questions
comprises dans les disciplines scolaires, jusqu’à la racine ultime
qui est Dieu même qui transcende en Lui le monde comme véri-
té, bonté et beauté. Faire les deux choses en choisissant les conte-
nus, n’est pas une tâche mécanique. Au contraire, c’est une
œuvre qui nous conduit à nous questionner sur nous et sur le sens
de notre vie. Planifier est une tâche qui a quelque chose à voir
avec la découverte et la réponse (provisoire) des questions fonda-
mentales de la vie humaine (la nôtre et celle de tous) telle qu’el-
le apparaît dans les disciplines scolaires et dans notre propre vie.

Si la culture, que les disciplines scolaires transposent pédagogi-
quement, a rapport avec la recherche du sens de la vie que l’hu-
manité continue à rechercher au long de l’histoire, la tâche des
éducateurs consiste à incarner dans un contexte déterminé les
mêmes problèmes et les mêmes recherches. Ce qui signifie la
localisation des situations problématiques : trouver où existent
des problèmes similaires à ceux que l’histoire des disciplines sco-
laires nous montrent comme étant résolus. Et il s’agit de pouvoir
mettre la culture scolaire au service du contexte.

Et agir ainsi, nous insistons, signifie se poser la question pour
nous-mêmes. L’enseignant qui cherche à comprendre historique-
ment les contenus de sa discipline et à les mettre en relation avec
les problèmes locaux, se demande quel est le sens que ces conte-
nus ont pour lui et pour la vie et en quoi ces questions et ces
réponses ont chez lui quelque ancrage. Si, de plus, on ouvre ces
questions jusqu’à la racine ultime de leur sens, on pourra chemi-
ner vers une réponse religieuse qui lui soit propre. Si l’enseignant
est chrétien, il pourra trouver dans sa tradition quelques réponses
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qui inspireront les siennes. Mais il ne pourra pas faire l’économie
d’une réponse personnelle.

Faire l’histoire des disciplines.
Nous avons dit, dans notre chapitre précédent, que faire l’histoi-
re des disciplines c’est faire un questionnement des contenus par
l’histoire (réponses trouvées à une époque, solutions apportées,
solutions à découvrir encore, questions ouvertes…). Mais il est
possible également de penser à l’histoire des matières scolaires
d’une autre manière. C’est à cela que se rapportent les axes que
nous allons proposer comme dans l’exemple suivant.

Dans ce cas, on considère que l’ensemble des matières scolaires
possède un axe double : les sciences sociales et la christologie.
C’est-à-dire, mettre le souci d’émancipation en double versant, en
tant qu’axe de programmation générale. Considérons donc que
les sciences sociales (au moins à partir de quelques options épis-
témologiques) s’occupent de l’historicité : de ce que l’homme fait
de l’homme, de la reconstruction interprétative et des construc-
tions culturelles. Au fond, poser la question de l’historicité des
disciplines nécessite une mentalité historique de la part de l’en-
seignant. Et, dans notre cas, d’une mentalité historique qui s’ouv-
re à l’Évangile.

Proposons quelques critères qui puissent guider la construction de
ces axes. L’historicité des disciplines scolaires doit pouvoir susciter
espérance, solution, utopie. Penser un axe historico-social qui orga-
nise la sélection des contenus concerne une manière de penser qui
ne soit pas positiviste et possède une identification à un sujet parti-
culier : les opprimés qui luttent pour leur émancipation. Parce que
le sujet de l’histoire, ce sont les opprimés, et non l’humanité com-
prise comme une abstraction. C’est pourquoi l’histoire doit être
considérée non comme une séquence épique, mais comme le ter-
rain de la lutte de projets qui s’excluent mutuellement.

Et à partir de là, nous pouvons penser à un deuxième critère pour
nos axes de disciplines. Il ne s’agit pas d’une relation ingénue et
optimiste qui penserait l’histoire comme un dynamisme automa-
tique en route vers le meilleur, dans lequel une tendance croyan-
te pourrait penser au Royaume comme une dépendance du pro-
grès. Non. Il s’agit plutôt d’une relation complexe d’approxima-
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tion au Royaume dans la dialectique historique de la Rédemption
toujours complète comme offerte à Dieu et incomplète quand elle
est reçue par la liberté humaine. Et l’articulation des axes - qui
permettent le dialogue entre les disciplines et les espaces d’expli-
citation de l’Évangile - doit respecter cette relation complexe
entre le bonheur (celui de tous les hommes et celui de tout
homme) qui constitue l’axe des disciplines « d’ordre profane » et
le Royaume Messianique qui constitue l’axe des espaces d’expli-
citation de l’Évangile, surtout de la catéchèse scolaire. Cette dou-
ble axialité s’applique à l’ensemble des disciplines scolaires.

Ce n’est pas n’importe quelle question historique qui peut être un
axe, dans le sens que nous entendons. Les axes historiques qui
permettent de penser les disciplines scolaires d’une manière qui
puisse s’ouvrir à l’Évangile doivent être du type qui permette ce
que Walter Benjamin appelle interruption : qui permette d’établir
les moments où les décisions sont prises par les sujets historiques
en opposition, qui permette de voir dans une œuvre déterminée
ou dans une vie spécifique, les tensions dialectiques dominantes
à l’œuvre dans une époque historique.

La tâche de planification est une activité religieuse, comme nous
l’avons dit. Le dialogue de l’enseignant avec ses contenus touche
le sérieux de sa propre prière. Planifier, sélectionner les contenus,
est une tâche qui intègre le dialogue propre de l’enseignant avec
Dieu, dans sa propre subjectivité croyante. Et c’est ainsi qu’il doit
être réalisé dans le silence et la parole, dans la solitude et en com-
munauté. Avec cette conscience de responsabilité croyante.

Venons-en au fait.
Prenons un exemple : le choix des contenus de Langue, pour la 3e

année du Cycle de Spécialisation, de la Province de Cordoba, en
Argentine, dernière année du cycle moyen. Pour notre exemple,
supposons qu’un axe historico-christologique ait été établi entre
tous les enseignants pour toutes les matières scolaires. L’axe crée
un dialogue de corrélation au style de la proposition de Paul
Tillich6 : les noms du religieux sont les noms de la culture du
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temps. L’axe est proposé comme une paire de questions en rela-
tion. Ce peut être fait, bien sûr, d’une autre manière. Mais
essayons les critères que l’on vient de mentionner.

La formulation de l’axe annuel de la spécialité, parmi tant d’aut-
res possibles, veut tenir compte de l’appropriation de l’axe pro-
posé pour tout le cours dans le milieu spécifique de la Langue et
de la Littérature. Le choix de la baptiser « littérature » exprime
l’intention de subordonner les aspects linguistiques (communica-
tion et réflexion de système) aux aspects. littéraires. Il indique
aussi une prise de position théorique qui cherche à comprendre
les manifestations littéraires à partir et en relation avec les contex-
tes de production.

De toute manière, « littérature » comprendra divers type de dis-
cours, pas seulement ceux qui sont classés littéraires. Les choix
des textes veulent accentuer l’historicité de la langue (et de la lit-
térature) dans le cadre contemporain, en le localisant, le précisant.
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Axe annuel général pour l’année

Un nouvel ordre mondial ou le même désordre ? Y a-t-il une
place dans ce nouvel ordre pour l’alternative du Royaume ?

Axe annuel pour Langue et Littérature

« La littérature est ce que les hommes en font, c’est ce qu’ils
choisissent de choisir » (Jean-Paul Sartre : Qu’est-ce que la
Littérature ?)

Bloc de contenus « textes argumentaires »

Discours de George Bush sur « la guerre préventive ». Discours
« globaliphobique » dans le monde et en Argentine. Les situa-
tions de communications orales formelles. Relation entre inten-
tion et contexte. Analyse de l’articulation entre langages ico-
niques et gestuels (politiques) dans la communication orale.
Stratégies de compréhension. Stratégies d’organisation d’argu-
ments. Argumentation écrite et communication orale.
Cohérence et cohésion de l’argumentation. Planification d’un
discours argumentaire. Exposition orale. Reconnaissance et uti-
lisation des caractéristiques de l’oralité dans le discours argu-



mentaire. Production de commentaires écrits aux textes argu-
mentaires étudiés et à d’autres sélectionnés par les élèves.
Utilisation des moyens de communication sociaux et des effets
préformés des discours argumentaires politiques. Utilisation de
l’intertextualité.

Bloc « texte poétique »

Sélection de textes : Baudelaire, Les Fleurs du Mal ; Martí, Vers
simples ; Allen Ginsberg, Aullido ; Campos, Augusto : recher-
che de leurs propositions sur internet ; Samoilovich, Le petit
char de Eneas ; Bellesi, L’âge doré (les poèmes sur les carton-
niers) ; Gelman, « Notre Père du chômeur ». La spécificité du
langage littéraire et du texte poétique. L’intention esthétique
dans la production et la lecture. Les genres littéraires. Genres
poétiques. Avant-garde et poésie. Les procédés d’avant-garde.
Les avant-gardes et leurs contextes historiques. La relation entre
poésie, argumentation et politique.

Bloc « narration brève »

Sélection de textes : Orgambide, P. (1999) Les chômeurs. Une
typologie de la pauvreté dans la littérature argentine. UNQ ;
Gibson, W. Quemando cromo. Spécificités de la narration.
Théorie du conte. Les genres narratifs. L’écriture réaliste, natura-
liste, coutumière. La satire. La science fiction et le cyberpunk.
Textes et contexte. Procédés textuels dans le narratif. Écriture de
commentaires sur textes lus et d’autres sélectionnés par les élèves.

Bloc « texte journalistique »

Sélection de textes de Arlt, Aguafuertes porteñas. Situation de la
communication. La compréhension et la production de textes.
Conditions sociales de la production journalistique. Communica-
tion et technologie. Communication et contexte socio-historique.
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sens religieux.
La même chose devrait se faire avec chaque bloc. La réduction de
la dimension de ce texte nous oblige à choisir. Ce dont il s’agit,



c’est de pouvoir trouver les questions religieuses dans les conte-
nus mêmes de la discipline « profane ». À partir de l’axe annuel
pour l’année proposée, il s’agit de trouver les occasions et les dif-
ficultés pour l’alternative du Royaume dans le nouvel ordre mon-
dial naissant.

D’après ce que nous avons déjà exprimé dans notre livre sur la
pastorale éducative, Levantar señales de esperanza (Tome II,
pp. 131-132), il faut partir de la possibilité de démocratisation
que le langage et sa maîtrise possèdent. La formation à la com-
munication rend toujours possible les changements, subversifs, en
même temps que créateurs de communion. La réflexion sur l’usa-
ge des moyens de communication et des monopoles de commu-
nication peut engendrer l’occasion de rendre la parole aux hom-
mes. La dispute « globaliphobique » peut être l’occasion pour le
voir en fonctionnement. Ce discours est sous-jacent aux rêves de
l’humanité pour une vie plus pleinement humaine.

Une réflexion opportune sur la dialectique du langage religieux
peut aider à voir comment tout langage peut être compris de
manière religieuse. En effet, tout langage religieux a été à un
moment donné (ou continue à l’être) un langage profane. Ceci est
dû à ce que les réalités transcendantes ne peuvent être atteintes
que par le langage et par la compréhension de manière analo-
gique : il l’est et ne l’est pas en même temps. Toute réalité créée
est susceptible d’exprimer Dieu, d’être un des « mille noms » de
Dieu. Il en est de même du langage contemporain, aussi étrange
que cela puisse paraître. L’important est d’avoir la clé de Jésus
pour trouver dans la littérature, et dans la communication en
général, les rêves, les valeurs, les sentiments, les frustrations, les
luttes et les convictions des hommes d’aujourd’hui : tout ce que
notre Frère Pedro Gil Larrañaga appelle « le Grand Désir de l’hu-
manité » par lequel Dieu nous parle aujourd’hui.

Ce qui est important, c’est l’initiation aux questions, à une péda-
gogie du questionnement, comme le dit Paulo Freire. Nous l’a-
vons dit dans notre chapitre précédent et nous le redirons.
Apprendre à questionner, apprendre à nous questionner, appren-
dre à vivre avec nos questions. C’est là la clé de l’éducation reli-
gieuse. Comme le disait Rainer Maria Rilke dans ses Lettres à un
jeune poète : « Prends patience avec tout ce qui n’est pas résolu
dans ton cœur et essaye d’aimer les questions mêmes comme si
elles étaient des salles fermées ou des livres écrits en une langue
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très étrange. Ne cherche pas maintenant les réponses qu’on ne
peut pas encore te donner, parce que tu ne pourrais pas encore
les vivre (…). Vis les questions maintenant. En les vivant, peut-
être, dans un jour lointain, peu à peu, tu trouveras la réponse sans
t’en rendre compte. »

La rencontre de ces contenus de langue et de littérature avec ceux
du domaine de la formation chrétienne, permettra à l’enseignant
de cette matière de prévoir comment à partir de l’espace de l’ex-
plicitation de l’Évangile obligatoire, les interrogations suscitées en
langue et en littérature trouveront une réponse spécifique.

Un processus d’initiation est toujours en même temps une voie
d’insertion dans la communauté et un processus d’assomption de
questions chaque fois plus radicales, dont les réponses nous met-
tent en dialogue toujours ouvert avec la tradition communautaire,
avec l’identité narrative de notre communauté de foi. Sans cela,
pas de pastorale éducative possible.

46

Questionnaire pour la réflexion personnelle
et en groupe
• Quelle relation existe -t-il entre les formes culturelles et les

expressions religieuses ?

• L’interprétation religieuse des enseignants sur eux-mêmes
dans le processus de planification.

• Comment pouvons-nous mettre notre culture scolaire au
service de notre contexte ?

• De quelle manière pourrions-nous avancer vers l’historisa-
tion des disciplines ?

• Quelle formation et quel type de didactique implique
apprendre à questionner et à nous questionner ?

• Les invitons-nous à penser à leur discipline et à leur activi-
té enseignante à partir de l’exemple transcrit ? Quel dyna-
misme découvrons-nous ? Quelles potentialités ? Quels
changements ?



« Au temps de la grande occultation,
se sont retirés tous les signes de la présence.

Mais celle-ci se présente.
Seulement en régime de clandestinité. »

Eugenio Trías

Comme nous l’avons déjà dit en des chapitres publiés antérieure-
ment, une école ayant un projet d’inspiration chrétienne, une
école qui réalise une pastorale éducative, n’est pas simplement
celle qui fait la catéchèse ou quelques activités religieuses au sein
de son horaire. Ni même si c’est pour obtenir un milieu saturé de
valeurs évangéliques. Elle l’est parce qu’elle arrive à insérer le
message évangélique à travers tout le programme scolaire, sur la
pensée et la vie des adultes, des jeunes et des enfants qui la fré-
quente en vue de la construction de l’Église, communauté de
communautés, pour l’arrivée du Royaume de Dieu dans le monde.

Mais le religieux et le spécifiquement chrétien, implicite dans
toute la vie scolaire - spécialement dans les savoirs - exige qu’il y
ait en quelque moment, quelques espaces d’explicitation du mes-
sage évangélique. Ce chapitre veut discuter de quelques éléments
relatifs à cette corrélation dialogique du religieux implicite dans
toute la vie scolaire et du religieux explicite en une série d’espa-
ces particuliers du programme.

Le religieux et ses médiations.
Nous allons définir la religion comme un engagement personnel
qui comprend l’univers tout entier et qui se manifeste par l’ado-
ration d’un Dieu personnel ; ce qui est spécifiquement chrétien
est donc un état dynamique d’aimer sans restrictions, commu-
nautairement vécu, par le don de l’Esprit répandu en nos cœurs ;
ce don personnel est le complément de l’Incarnation de Dieu
dans le monde.
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Pastorale éducative : la dynamique de
l’implicite et de l’explicite



Bien que tous les hommes naissent capables d’adorer Dieu, capa-
bles de l’amour universel et sans limite, en capacité d’être com-
pagnon de Dieu dans la tâche de donner la vie au monde et à
l’humanité, malgré tout cette capacité reste souvent endormie,
corrompue, déformée ou hors de la bonne direction. Il en résulte
que la relation entre religiosité, éducation religieuse et commu-
nauté est toujours en tension, et exige toujours un grand soin et
une mutuelle alimentation. Il n’y a aucune possibilité de religion
hors d’une matrice de relation humaine, de langage, de rites et de
symboles. Dans la religiosité nous distinguons la relation avec la
divinité comme une attitude profonde de relation avec les média-
tions de la divinité que sont les significations et les valeurs, cultu-
rellement construites. Mais n’oublions pas que la première rela-
tion n’existe pas sans la deuxième. Il n’y a pas d’attitude de foi
sans médiations, en marge de celles-ci. Les médiations se tradui-
sent en langages culturels : poético-narratifs (mythes), dramatico-
liturgiques (rites), éthiques, doctrinaux. Ce sont des médiations
formulées linguistiquement. Elles constituent toutes le thème de
l’enseignement religieux, à partir de la perspective de la tradition
religieuse de la communauté. C’est ce qui se rapporte aux parties
du programme d’explicitation du message religieux dans la pro-
position scolaire. Mais les médiations dépassent la formulation
linguistique en tant que religieux et s’intègrent dans toute la pro-
position du programme scolaire.

Le religieux est évolutif chez l’homme et fait partie de l’ensemble
du développement humain, avec des opérations semblables à
d’autres lignes du développement. La question religieuse n’est pas
indépendante des opérations de la conscience, opérations qui
sont : expérimenter, comprendre, valoriser et décider ; bien qu’el-
les ne dépendent pas seulement de ces opérations. La pensée reli-
gieuse est aussi une construction sociale, linguistique et culturel-
lement réalisée. Et dans l’éducation religieuse, il s’agit d’éduquer
à une manière religieuse de penser.

De même que dans le contact avec d’autres secteurs de la réalité,
l’apparition progressive de capacités opératoires détermine le
genre de relations établies par l’homme avec la réalité religieuse
de l’entourage, il en est de même pour ses possibilités de connaî-
tre et d’apprendre à partir de cette même réalité religieuse. Mais,
en même temps, l’entrelacs de relations humaines dans lesquelles
nous vivons, situe et donne de l’épaisseur à la relation avec les
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différents secteurs de la réalité, y compris l’expérience religieuse.
Les théories maintenant classiques de l’apprentissage, la psycho-
génétique (Piaget) et la sociologie historique (Vigotsky) nous
aident à comprendre cette tension : il y a une capacité opératoire
croissante dans l’homme au long de sa vie ; mais cette opération
se fait dans le tissu des relations sociales.

L’éducation religieuse, travail sur les média-
tions.
En tant qu’enseignants, nous sommes habitués à encadrer notre
travail par ces théories. Soulignons que, pour la théorie sociohis-
torique, l’apprentissage s’explique dès le langage qui est un
instrument culturel par lequel il est possible d’établir des relations
inter-subjectives, qui passent ensuite au plan intra-subjectif. Le
développement humain se comprend comme un processus cultu-
rellement organisé. Un développement organisé par la parole,
parole de la communauté croyante, dans notre cas.

À partir de la manière de voir sociohistorique, l’appellation zone
de proche développement 7 est fondamentale. Vigotsky la définit
comme la distance entre le niveau réel de développement et le
niveau de développement potentiel. Le niveau réel du dévelop-
pement est déterminé par la capacité de résoudre un problème de
manière indépendante. Le niveau potentiel, par contre, est déter-
miné à travers la résolution d’un programme sous la direction
d’un adulte ou en collaboration avec un compagnon plus capa-
ble. La zone de développement proche est au milieu. C’est une
situation du possible qui passe par la culture. Dans les processus
éducatifs, par conséquent, pour pouvoir construire ensemble un
signifié, il sera nécessaire qu’il y ait entre les personnes en rela-
tion, une clarté de la situation, des représentations et des cadres
d’expérience, compréhension, valorisation et prise de décisions
afin de créer de nouveaux cadres et des représentations supérieu-
res, congruentes, convergentes, entre adultes et enfants, jeunes ou
adultes ; travail qui se fait fondamentalement par le langage. Cela
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7 Je remercie la Licenciée Viviana Aragno pour son point de vue sur la relation
des questions de Bernard Lonergan avec la notion vigotskienne de zone de proche
développement. Les limites de ce chapitre ne permettent pas le développement
que le thème mériterait.



est une tâche du dialogue. Un dialogue dans lequel s’activent les
opérations mentales.

Il faut donc, ce qui est également valable en éducation religieuse,
travailler sur les opérateurs (que sont les questions conscientes et
intentionnellement réalisées sur la réalité et sur nos opérations sur
cette réalité) en aidant à la formulation des questions des diffé-
rents niveaux d’opérations (expérimenter, comprendre, évaluer et
décider) d’une manière chaque fois plus consciente, intentionnel-
le et diversifiée. L’éducation religieuse a donc quelque chose à
voir avec la diversification de la conscience et avec le travail sur
le langage qui lui est en rapport, de manière à pouvoir collaborer
au passage progressif de la simple expérience au langage qui la
nomme ; du langage à la culture lettrée qui thésaurise l’histoire
religieuse des gens sur leur compréhension et valorisation de l’ex-
périence, par dessus tout dans la Bible (ou le Coran, les Vedas ou
les textes propres à quelque religion que ce soit) et dans les tradi-
tions humanistes qui en dérivent ; de la culture lettrée à la pensée
logique qui structure scientifiquement, au disciplines théolo-
giques qui réfléchissent sur les conditions, les structures et les
méthodes des théologies.

Une communauté enseignante qui rende possi-
ble l’éducation religieuse.
Comme nous l’avons dit dans tous les chapitres, l’existence et la
consistance des communautés croyantes sont fondamentales pour
que la formulation de la question religieuse puisse avoir quelque
sens et quelque réponse. Sans adultes, il n’y a pas possibilité d’in-
teraction qui soit éducative. Sans adultes croyants, il n’y a pas
possibilité de médiation religieuse pour que les questions qui sur-
gissent spontanément dans la conscience des enfants et des jeu-
nes (quand elles n’ont pas été stoppées par la culture positiviste)
puissent trouver une réponse. Mais il y a un dialogue et une auto-
appropriation préalables qui, s’ils ne sont pas réalisés par les édu-
cateurs eux-mêmes, feront que l’éducation religieuse ne réussira
que d’une manière hasardeuse, ou peut-être même miraculeuse.
Au sein de la communauté croyante, la signification qui peut sus-
citer questions et réponses religieuses s’articule de diverses
manières. Surtout en cette époque d’occultation de tout ce qui est
religieux alors qu’il fut un temps qui était tellement culturellement
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si évident et qui aujourd’hui revient de manière nouvelle. Ce qui
est religieux, aujourd’hui, survient en l’absence de ses signes évo-
cateurs classiques, il revient subrepticement, comme un fait sym-
bolique, dans son souci pour la justice, dans l’émerveillement
face à la vie et au monde, dans la rencontre avec soi-même, dans
la rencontre amoureuse, dans la rencontre avec la douleur, dans
la rencontre avec la mort, dans la rencontre avec les limites
éthiques et esthétiques, dans la recherche du sens de la vie. Ce
sont là des expériences que la communauté des enseignants
croyants doit méditer si elle veut rendre possible une zone de
développement religieux proche des enfants et des jeunes et des
adultes eux-mêmes.

Nécessité d’un dialogue qui permette de méditer sur les diverses
médiations religieuses tout comme sur les rencontres entre per-
sonnes dans lesquelles significations et valeurs agissent comme
engagements vitaux, affectifs et effectifs ; ainsi que sur les signifi-
cations et les valeurs incarnées dans les personnes et les commu-
nautés : Jésus, les saints, les églises, les congrégations, les hom-
mes et les femmes que nous connaissons ; tout comme sur les
expressions artistiques qui concrétisent significations et valeurs.
Tout cela requiert beaucoup de dialogue puisqu’ils sont significa-
tions et valeurs qui ne sont pas formulées linguïstiquement.

Questionner et se questionner, voilà la manière
de travailler.
La pensée religieuse et sa possibilité, son questionnement, a un
rapport avec ce que nous pourrions appeler, avec Bernard
Lonergan, l’opérateur symbolique, c’est-à-dire, une question
adressée à la vie comme symbole, comme signification vécue
dans la rencontre interpersonnelle, dans les significations incar-
nées, dans l’art. Une question qui interroge l’affect quant à l’in-
tentionnalité déterminée de ses significations. Une question qui
demande si ce que nous sentons ne tient pas par hasard sa racine
dans un fondement au-delà du sensible. Une question qui s’en-
hardit à questionner le mystérieux, le fondamental, l’incondition-
nel, l’ultime, le définitif. Une question qui apprend à s’interroger
sans restriction sur le fondement du monde, sur la dynamique his-
torique, sur la liberté, l’éthique, les limites de la vie, du sens de la
vie, l’amour sans limites. Une question qui ne peut se poser hors

51



de la communauté, parce que c’est la question d’un affect à un
autre affect. Uniquement dans cette ambiance d’amour croyant
un exemple comme celui que nous proposions à la fin du chapi-
tre, a un sens.

Toute la réalité se comporte comme un symbole. Le vécu affectif
des divers engagements personnels dans la communauté croyan-
te, produit une série de symbolisations qui peuvent servir à coor-
donner les potentialités et les besoins affectifs par des buts supé-
rieurs au contrôle des images et des affects. Le passage du vécu
affectif à l’expérience consciemment réalisée est un de ces buts
supérieurs. C’est à partir de là que va commencer le cheminement
de la question religieuse. L’opérateur symbolique travaille ainsi :
en demandant la signification occulte dans le symbolique.
Enseigner et apprendre à questionner devient essentiel.

Il faut donc que la communauté enseignante se consacre à recher-
cher soigneusement ces significations symboliques dans la vie
scolaire. Ainsi, par exemple :

• D’une part, il y a les symboles religieux conventionnels que
les élèves connaissent probablement et dont il faut retrouver
la signification pour qu’ils remplissent la fonction qui leur
revient en suscitant la question religieuse : images religieuses,
fêtes et dévotions populaires, rituels et sacrements…

• D’autre part, il y a les puissantes significations d’aimer et d’ê-
tre aimé, du contact aimant avec celui qui souffre, avec les
amis, avec ceux dont nous devenons amoureux, avec la natu-
re, la musique, les actes de justice, les endroits sacrés ou les
sanctuaires, avec les limites de sa propre vie et de celles des
autres, avec les témoins de la foi…

• Et nous pouvons essayer de rechercher en quelle mesure les
éléments de la vie scolaires peuvent avoir un sens religieux.
Le climat affectif est un potentiel que les disciplines scolai-
res cachent très souvent. Mais il n’y a ni science, ni art sans
passion. C’est là le sous bassement de la dynamique de
l’implicite et de l’explicite comme dialogue entre les disci-
plines scolaires et les espaces scolaires d’explicitation de
l’Évangile.

• La recherche du contexte et de l’histoire des disciplines offre
également une manière de connecter les questions qui don-

52



neront origine aux savoirs en tant que réponses. Et ils peuvent
s’ouvrir à la signification occulte de leur fondement.

C’est ici que s’ouvre la possibilité de considérer avec esprit de foi
et le monde et ses médiations culturelles. Les questions religieu-
ses qui surgissent dans l’explication des disciplines quand leur
contenu religieux peut être ouvert par les enseignants et les élèves
en leurs recherches, trouveront des chemins de réponse dans les
temps de catéchèse, de pastorale des jeunes ou d’enseignement
de la religion.

Les espaces scolaires de l’explicitation de
l’Évangile.
La communauté croyante non seulement propose des symboles et
des expériences de rencontres interpersonnelles, mais elle propo-
se aussi des formulations de ses croyances. Si nous comprenons
que la foi est une connaissance née de l’amour éprouvé, il sem-
ble important de penser la catéchèse scolaire (ou l’éducation reli-
gieuse en termes généraux) comme la possibilité d’ouvrir un espa-
ce conscient et accompagné, pour le contraste des croyances
avec sa propre vie, pas tellement dans une vue moraliste et de
contrôle, mais en ce qui a rapport à la possibilité de réflexion sur
la vérification des mystères de la foi (Trinité, Incarnation,
Rédemption, Monde Futur) en nos vies personnelles, communau-
taires et sociales. Parce que Dieu est la Vie de notre vie, la
Matrice de notre culture. Tout ce que nous avons dit en d’autres
chapitres sur l’articulation des sciences sociales avec la christolo-
gie (selon les axes de planification des contenus que nous venons
de travailler et que nous avons appelé historisation) trouve ici sa
place. Cette médiation communautaire au moment de planifier
est nécessaire pour vérifier la réalisation du message chrétien
dans les institutions modernes occidentales, vérifier sa dialectique
et son ouverture utopique. C’est le cœur de la dynamique impli-
cite/explicite où s’origine une question comme celle de l’exemple
proposé à la fin de ce chapitre.

Dans la catéchèse, il faut toujours avoir présent à l’esprit le carac-
tère dialectique du processus qui est en jeu entre vie et croyances,
puisque le processus d’appropriation est toujours en tension entre
ce qui nous fait avancer et ce que nous abandonnons. Il est des
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formulations qui nous aideront pendant un temps. Il y a des for-
mulations de nos croyances que nous trouverons vivantes dans
nos réalisations personnelles ou communautaires pour un temps.
Puis, peut-être, ne nous diront plus rien et nous devrons continuer
à chercher.

L’accompagnement des personnes et des groupes consistera en
une série de stratégies de l’amour qui guérit et de l’amour créatif
pour collaborer à la diminution des déviations personnelles, de
groupes et institutionnelles jusqu’à des réalisations plus authen-
tiques. Le travail sur les sentiments est important dans cet accom-
pagnement. Ces sentiments sont si nombreux qu’ils nous lient au
symbolisme, comme ceux qui nous permettent d’accéder à la
conscience des valeurs. Ce qui est religieux ne se réduit pas aux
affects, ni à l’intellect. Parce que l’expérience religieuse chrétien-
ne doit être comprise comme un amour sans restrictions, comme
un état dynamique et conscient d’amour, de joie et de paix, mani-
festé en magnanimité, affabilité, bonté, confiance, mansuétude et
contrôle de soi. (Gal. 5, 22 ; 1 Cor. 13, 4-7). C’est l’expérience du
mystère qui nous possède et nous fait vivre. L’expérience se mani-
feste par un changement d’attitude quand nous sommes affectés
par le mystère. La meilleure compréhension de la signification du
mystère et des croyances conduira à une expérience plus cons-
ciente et intentionnelle. La foi chrétienne est la connaissance qui
naît de cette expérience d’amour chrétien.

Cependant aussi bien le croyant (de quelque religion que ce soit),
comme le non-croyant (de toutes ou de certaines religions) sont
en relation avec les constructions culturelles qui forment pour le
croyant, les médiations religieuses, sans lesquelles il n’existe pas
de relation avec Dieu. Pour l’un, comme pour l’autre, les tradi-
tions religieuses font partie de l’immense patrimoine culturel de
l’humanité qui doit être reconnu, compris, valorisé et sur lesquel-
les doivent se prendre les décisions en vue de la construction
d’une communauté plurielle de croyants et de non-croyants par
des valeurs communes. Avec toutes les traditions culturelles.

La structure des médiations est complexe. Cela nécessite une
approche économique, historique, linguistique, esthétique, philo-
sophique, théologique et religieuse.

En outre, une tâche s’impose : la réflexion sur l’histoire des affects
du message religieux et de la réalité religieuse dans le monde. Il
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y a des médiations de la réalité religieuse, mais il y a également
les effets du fait religieux. Par exemple, il est possible de recon-
naître dans les notions de famille, de liberté, d’autorité, de pro-
grès, de justice… occidentales - et dans leurs formes historiques -
quelques uns des éléments propres et d’autres dérivés du messa-
ge judéo-chrétien. Nécessaire va-et-vient entre le milieu religieux
et les autres.

Un exemple de travail explicite-implicite.
« Toutes les révolutions se terminent-elles fatalement en institu-
tionnalisations qui trahissent leurs idéaux ? »

Présentons une sélection de contenus qui prend un axe d’histori-
sation comme celui que nous caractérisions dans le chapitre pré-
cédent. L’équipe enseignante qui a élaboré la proposition, utilise
cet axe pour la sélection des contenus de toutes les disciplines au
« Polymodal » des Humanités selon le Projet de Programme de la
province de Cordoba, correspondant à la deuxième année du
Cycle de Spécialisation (Polymodal) dans une école catholique
avec catéchèse scolaire selon le Directoire Catéchétique Général.
Parmi les variantes didactiques possibles, dans une des étapes de
l’année, les enseignants choisirent de faire dépendre de l’axe his-
torico-christologique correspondant à cette année d’études (confi-
guration de la 3e phase du capitalisme et de sa logique culturel-
le/l’identité chrétienne comme lieu dans le monde vécu en com-
munauté), une thématique qui permettrait d’aborder les projets
scolaires pendant quatre mois. Dans la dynamique que nous
venons d’expliquer, la dimension religieuse implicite dans les
divers contenus reçoit une explication dans une discipline spéci-
fiquement « religieuse ». Ces contenus qui explicitent le message
évangélique ne pourront être compris comme tels que si dans le
reste des disciplines s’éveillent des interrogations sur la dimension
mystérieuse de leur signification.
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Disciplines Contenus

Langue Périodes littéraires dans le monde et en
Amérique Latine. Les avant-gardes poétiques du
XXe siècle. Leur apogée et leur décadence. Les
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avant-gardes comme symptômes d’un épuise-
ment et en tant que projet impossible.

Le discours d’avant-garde dans les manifestes et
dans les réalisations poétiques. Spécificité du
langage et des procédés poétiques d’avant-
garde. Les procédures comme mises à part et
apports au système et à la norme linguistique.

La critique littéraire et le lien de la littérature
avec d’autres domaines culturels et sociaux. La
peinture de Tarsila de Amaral en rapport avec
l’Anthropophagie brésilienne comme mouve-
ment littéraire.

Olivero Girondo : Manifesto Martín Fierro et
Veinte poemas para leer en el tranvía. Oswald
de Andrade : Manifesto PAU Brasil, Maniresto
antropofago. Vicente Huidobro : Non Serviam,
Altazar. César Vallejo : Trilce.

Production de textes : manifestes, poésies et
commentaires critiques.

Communication orale : exposition, planification
des expositions ;

Anglais Le discours théâtral. Le théâtre elisabéthin.
L’œuvre de Shakespeare. L’ancien anglais et ses
particularités phonétiques et syntaxiques.
Procédés littéraires de Shakespeare.

Richard III de William Shakespeare. Lecture,
analyse et représentation de scènes de l’œuvre.
Langage du théâtre et langage du cinéma.
Cinéma et littérature.

Analyse du film et ses analogies avec le nazis-
me. La représentation du monde de la tyrannie.
Lecture dans le contexte historique de la pro-
duction textuelle et cinématographique. Lecture
dans le contexte actuel.

Analyse morpho-syntaxique de fragments.
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Sciences
Sociales

Histoire : les révolutions bourgeoises et l’avène-
ment des états nationaux. La dynamique révolu-
tion/institution : Révolution Française.

Révolution de 1848, Révolution de 1917,
Révolution Mexicaine, Révolution Cubaine.
Élaboration d’explications des causes multiples
du problème.

Compréhension du moment de l’intervention
des avant-gardes artistiques en relation avec l’é-
puisement d’une étape d’expansion du capita-
lisme et de l’institutionnalisation des bourgeoi-
sies en Europe et en Amérique.

Analyse de la Déclaration des Droits du Citoyen
et du Manifeste Communiste.

Géographie : problèmes d’urbanisme au 20e

siècle. Les avant-gardes et leurs discours
comme symptômes de l’épuisement d’une
société spécifique. Alternatives à la vie urbaine
et à l’économie de base industrielle.

Mathématiques Statistique descriptive appliquée aux problèmes
de l’urbanisme du 20e siècle et aux crises éco-
nomiques du premier quart de siècle : classifi-
cation et mise en ordre des faits. Gratification
des statistiques. Diverses interprétations des
mêmes faits. Moyen, mode et changements.

Le problème du hasard et de la nécessité. Ses
expressions mathématiques.

Psychologie Contexte de l’intervention de la psychologie
comme domaine scientifique spécifique. Sa
coïncidence avec la période avant-gardiste. Les
lieux communs freudiens et leur critique post-
structural.

Analyse de l’institutionnalisation comme pro-
cessus psychologique.
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Éducation
musicale

Avant-gardes musicales. Processus d’innovation et
d’académisation. Relation entre avant-garde et
musique populaire : le jazz. Rapport entre politique
et musique d’avant-garde : la musique concrète.

Perception auditive. Audition critique de diver-
ses versions. Genres et styles.

Éléments constitutifs du langage musical d’a-
vant-garde : son, sources sonores, technologie,
organisation spacio-temporelle du son , dessins
mélodiques, rythmes, harmonie, fluctuation.

Avant-gardes et technologies.

Biologie Le problème de la continuité et le changement.
Théorie de l’évolution. Les processus de sélec-
tion naturelle et d’adaptation. Diversités biolo-
giques. Analyse des changements et des conti-
nuités chez certains êtres vivants.

Biodiversité et survivance. La pensée écologique
en tant que révolution et institutionnalisation.

Chimie Le concept de changement. Phénomènes de trans-
formations du monde organique et minéral.
Analyses des variables. Représentation symbolique.

Principe de conservation de masse et d’énergie.
La deuxième loi de la thermodynamique et les
problèmes du temps et du chaos.

Éducation
physique

L’olympiade comme révolution et institutionna-
lisation au début du 20e siècle. Les épreuves
olympiques : leur évolution.

Analyses des comportements athlétiques indivi-
duels et en équipes. Entraînement et compéten-
ce en certaines disciplines olympiques.

Technologie
de Gestion

L’organisation humaine en tant qu’institutionna-
lisation. Les révolutions techniques et leurs insti-
tutionnalisations. Relation entre intérêts et pro-
ductions. Processus de gestion et révolution :
compréhension à partir de divers modèles.
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Formation
Chrétienne

Les religions en tant qu’institutions. Le
Christianisme en tant que révolution qui s’insti-
tutionnalise et se révolutionne elle-même. Le
pouvoir révolutionnaire du Mystère du Christ.
Les relations historiques du christianisme : féo-
dalisme médiéval, modernité occidentale,
l’esprit chrétien du capitalisme, anarchie chré-
tienne, socialisme chrétien.

Continuités et discontinuités entre le Jésus his-
torique et les christianismes originaires.
Processus de rupture dans le christianisme
antique et dans le contemporain.

Institutionnalisations des avant-gardes chrétien-
nes de fixation religieuse : le monachisme, le
paupérisme, les mendiants, les mouvements
ecclésiaux laïcs.

La nécessité d’un christianisme militant pour le
21e siècle.

Questionnaire pour la réflexion personnelle
et en groupe
• Dans quelle mesure la sélection des contenus qui figurent

dans les pages précédentes permettra-t-elle le dialogue
entre l’implicite et l’explicite du message chrétien ?

• Voyez-vous un chemin pratique pour y parvenir ?

• Comment voyez-vous la relation entre la catéchèse scolai-
re et les autres disciplines scolaires ?

• Que pensez-vous qu’il faudrait faire pour contribuer à la
construction de la pastorale éducative à partir de votre tra-
vail concret au sein de l’œuvre éducative ?

• Avez-vous quelque question pour aider à reconnaître les
opérations et les symboles présents dans les écoles ?





« C’est ainsi que Dieu se sert,
comme il l’a fait dans Saint Denis et dans d’autres,

des lumières naturelles et
acquises par les sciences humaines

pour amener les hommes à Lui. »

Saint Jean-Baptiste de La Salle, MF 175.1

La pastorale éducative n’est pas tellement une question d’organi-
sation scolaire ou de programme éducatif. C’est une manière de
regarder las tâches éducatives, les disciplines scolaires, la tâche
quotidienne.

Indiquons, comme pour baliser un chemin, quelques thèmes cen-
traux de la spiritualité lasallienne, qui peuvent nous aider à revoir,
dans les bases de notre identité communautaire, les fondements
de cette proposition pastorale.

• L’unification profonde de la vie comme trait spirituel de base.
Ne pas faire de différence entre les tâches professionnelles et
notre propre vie spirituelle.

• L’Esprit de foi, comme manière de regarder le monde à partir
de Dieu, de réaliser l’activité en cherchant Dieu au cœur de
l’activité elle-même, de considérer l’histoire comme un dialo-
gue avec Dieu.

• La mémoire de la Présence de Dieu qui nous devance dans la
profondeur du monde, dans la profondeur de l’Église et la pro-
fondeur de l’homme. Tout cela, comme moyen de cultiver
l’Esprit de foi avec la lecture de l’Écriture et comme moyen de
soutenir la vie intérieure.

• L’adoration de Dieu Présent comme acte qui provient de la foi
en sa Présence et en sa Gloire. Adoration en Jésus-Christ, Fils
de Dieu ; Premier Adorateur. La vie religieuse que nous vivons
en Jésus, à sa suite.
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Quelques thèmes Lasalliens pour conti-
nuer à chercher



• Jésus-Christ, Incarnation de Dieu dans le monde, mystère de
base de toute la vie.
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Pour réfléchir et partager
1. (milieu scolaire) : À la fin de chaque partie on nous présen-

te des questions qui peuvent être très valables et adaptables
à chaque contexte.

2. (autres milieux) : que serait-il nécessaire pour pouvoir réali-
ser une synthèse entre foi, culture et vie au niveau person-
nel ? Au cas où il y aurait dissociation ou manque de cohé-
rence, qu’est-ce qui en souffre ? Quels autres moyens pour-
raient nous aider à obtenir l’harmonie désirée ?
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